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r e S u m e n
La política pública chilena ha optado por materializar el cierre de escuelas 
rurales argumentando su baja calidad educativa. Esto ha traído una serie de 
consecuencias para la comunidad en la que se inserta la escuela. Una forma 
de revertir esta situación, es mejorando la calidad educativa, para lo cual se 
identificaron y caracterizaron perfiles de escuelas rurales de alto rendimiento 
académico según sus resultados en la prueba SIMCE 2011. Se utilizó un 
análisis multivariado, que incluyó análisis por componentes principales y 
el método de clasification and regression trees. Los resultados evidenciaron 
dos perfiles de escuelas rurales exitosas, cuyas principales características se 
relacionan con la disciplina y la percepción de autoeficacia del estudiante. 
Estos factores se presentan como importantes elementos a potenciar en los 
planes de mejoramiento educativo, como alternativa al cierre de escuelas.
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a B S t r a c t
The Chilean public policy has chosen to materialize the closure of rural 
schools arguing the low quality of its education. This decision has several 
consequences for the community in which the school is inserted. This 
situation can be address by improving the quality of education itself. For 
this purpose, in this study the profiles of rural schools with high academic 
performance were identified and characterized based on the results of the 
SIMCE 2011. A multivariate analysis was used including principal com-
ponent analysis and the method of classification and regression trees. The 
results showed two profiles of successful rural schools, the main characte-
ristics of them are related to the discipline and self-efficacy of the students. 
These factors are presented as milestones for the improvement programs 
for the education (promoted by the Ministry of Education throughout the 
country), as an alternative to the closure of the rural schools.
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Introducción
En los últimos años ha habido un gran debate so-
bre cómo mejorar la calidad de la educación, y una 
gran parte de este se ha centrado en los resultados 
educativos. Este debate ha surgido tras observar que 
cada vez más recursos ingresan al sistema educativo, 
sin que eso signifique necesariamente conseguir 
mejores resultados (Mizala & Romaguera, 2000). 
Esta dificultad ha cobrado especial importancia 
para gran parte de los países (Gershberg, Gonzá-
lez & Meade, 2012), puesto que la mayoría de las 
escuelas que muestran bajos resultados de apren-
dizaje, se caracterizan generalmente, por sus altos 
índices de vulnerabilidad y su ubicación en lugares 
de bajos recursos económicos (Gershberg, Meade 
& Andersson, 2009; Kim & Sunderman, 2004). 
La experiencia internacional ha demostrado que 
una de las formas de responder al problema de las 
escuelas de bajo rendimiento, es la introducción de 
incentivos a través de mecanismos de accountability 
a nivel escolar, como una estrategia para mejorar 
el desempeño de estas escuelas (Anderson, 2005; 
Carnoy & Loeb, 2002; Figlio & Rouse, 2006; Gers-
hberg et al., 2009; 2012; Jacob, 2005; Reback, 2008; 
West & Peterson, 2006). Estos mecanismos, fijan 
metas mínimas de rendimiento en términos de me-
jora de los aprendizajes, clasificando a las escuelas 
según su nivel de cumplimiento y luego aplicando 
sanciones para aquellos establecimientos que no 
mejoren su calidad educativa (Brady, 2003; Chiang, 
2009; Hanushek & Raymond, 2005; Spreng, 2005; 
Springer, 2008). 
En el caso de Chile, la inserción de este tipo 
de mecanismos ha sido más bien reciente. La Ley 
de Subvención Escolar Preferencial (SEP) (Ley 
Nº20.248) es un ejemplo de ello (Ministerio de 
Educación de Chile, 2008). Esta ley introduce, 
elementos de evaluación de desempeño sobre las 
escuelas, según sus resultados de aprendizaje y el 
cumplimiento de compromisos tomados con base 
en una evaluación inicial de estos resultados (Con-
treras & Corvalán, 2010). Cada escuela debe dise-
ñar e implementar un plan de mejoramiento edu-
cativo (PME), considerando acciones en las áreas 
de gestión curricular, liderazgo escolar, convivencia 
escolar y/o gestión de recursos (Perticara, Román, 
& Selman, 2013; Raczynski, Wieinstein, & Pascual, 
2013). Si las metas establecidas no son alcanzadas, la 
ley contempla una serie de medidas que, eventual-
mente, pueden derivar en la revocación del recono-
cimiento oficial de los establecimientos, es decir, su 
cierre (Elacqua, Santos, Salazar, & Brunner, 2011).
El cierre de la escuela, es la medida más ex-
trema que se puede aplicar a un establecimiento 
educacional que persiste en mostrar bajos niveles 
de aprendizaje. La idea que subyace a esta medida, 
estima que esta es la sanción más efectiva para es-
tablecimientos que demuestran ser crónicamente 
deficientes y que simplemente no tienen solución 
(Brady, 2003). Ahora bien, se sostiene que con la 
clausura de estas escuelas, los estudiantes podrán 
ser transferidos a establecimientos que realmente 
tengan mejor desempeño y además, se aplicarán 
incentivos para que otras escuelas de bajo rendi-
miento mejoren ante la amenaza de ser cerradas 
(Elacqua & Martínez, 2011; Smarick, 2010). 
Pero ¿qué pasa en Chile actualmente? Hasta el 
momento, ha estado ausente el análisis de impacto 
del posible cierre de establecimientos considerados 
deficientes por el sistema educativo en la discusión 
sobre políticas públicas en educación, (Elacqua et 
al., 2011), sobre todo para el caso de la educación 
rural en donde las investigaciones son escasas y se 
dispone de poca información al respecto (Áberg-
Brentsson, 2009; Arnold, Newman, Gaddy, & 
Dean, 2005; Hargreaves, 2009; Hargreaves, Kval-
sund, & Galton, 2009; Núñez, Solís, & Soto, 2014; 
Sherwood, 2000; Vera, Osses, & Shiefelbein, 2012). 
Entonces surgen preguntas como las siguientes: 
¿Podrá el sistema educativo garantizar el acceso 
de los estudiantes a alternativas de calidad, que les 
permitan obtener mejores resultados de aprendiza-
je? ¿Qué ocurrirá con los estudiantes de escuelas 
ubicadas en zonas rurales? 
Actualmente, la red escolar cuenta con aproxi-
madamente 3,835 escuelas rurales distribuidas en 
todo Chile (Araya et al., 2012; Ministerio de Educa-
ción de Chile, 2010; Núñez et al., 2014). Se trata de 
escuelas que, en su mayoría, han sido criticadas por 
sus resultados educativos constantemente bajo el 
promedio nacional medido por el Sistema de Medi-
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ción de la Calidad de la Educación (SIMCE, 2011). 
Además, se suma el cuestionamiento respecto de 
su escaso equipamiento (Atchoarena & Gasperini, 
2004), su menor tamaño (Araya et al., 2012; Kearns, 
Lewis, McCreanor & Witten, 2009) y su reducido 
número de matrícula producto de la disminución 
de la población en zonas rurales, fenómeno que se 
repite en varios países del mundo (Arnold et al., 
2005; Donoso & Arias, 2012; Hargreaves, 2009; 
Kearns, et al., 2009; Kalaoja & Pietarinen, 2009; 
Núñez, et al., 2014; Smit & Humpert, 2012). Esto 
último, provocaría un incremento en el gasto por 
estudiante (Áberg-Brentsson, 2009; Gallego, Ro-
dríguez & Sauma, 2007; 2010), lo que se traduce 
en un déficit financiero que afectaría directamente 
al sistema educativo (Fantuzzi, 2008). 
Pese a lo anterior, estudios han demostrado que 
una fracción importante de las escuelas rurales 
chilenas no tiene alternativas de calidad cerca-
nas, incluso considerando un radio de 5 Km. Lo 
interesante de estos resultados, es que aun cuando 
la matrícula es escasa, el gasto por estudiante es 
alto y los resultados educativos son bajos, existe 
un número importante de escuelas rurales que no 
tienen alternativas de calidad cercanas (Elacqua & 
Martínez, 2011; Vera, 2013; Vera, Salvo & Zunino, 
2013). Esto indica, que si bien el cierre puede ser 
una medida aplicable en mercados educacionales 
con diversidad de opciones, en el caso de aquellas 
escuelas que no cuentan con mejores alternativas 
cercanas o donde no existen subsidios de transporte 
para asistir a escuelas lejanas de mejores resultados, 
el cierre de escuelas rurales, no parece la opción más 
adecuada (Elacqua, Martínez, Santos & Urbina, 
2013; Elacqua et al., 2011).
Frente a este escenario parece relevante pregun-
tarse cuáles son los caminos a seguir, sobre todo 
recordando que la escuela rural, es la institución 
más extendida territorialmente (Ávila, 2010; Vera, 
2013; Vera, Salvo et al., 2013). Su acción alcanza a 
las zonas de menor grado de desarrollo, donde los 
procesos de despoblamiento hacen de las escuelas 
un nodo básico de sus débiles redes institucionales, 
permitiendo mantener articulados socialmente a 
esos territorios (Delich & Iaies, 2009; Hargreaves et 
al., 2009; Núñez et al., 2014). En los sectores rurales 
desfavorecidos, esta interacción de la escuela con la 
comunidad y otras organizaciones del medio, termi-
na resultando un elemento fundamental en la cons-
trucción y generación de estas formas cooperativas 
y asociativas de capital social, que se transforman 
en recursos y beneficios para sus habitantes (Barley 
& Beesley, 2007; Hargreaves, 2009; Kearns et al., 
2009; Kalaoja & Pietarinen, 2009; Kovács, 2012).
Considerando la relevancia de lo mencionado 
y la eventual posibilidad de cierre de las escuelas 
rurales debido a lo planteado por la ley SEP, resulta 
de suma importancia generar evidencia que permita 
fortalecer los planes de mejoramiento educativo, 
señalando con claridad cuáles son las áreas prio-
ritarias a intervenir en la educación rural (Vera, 
2013). De esta forma, contar con información que 
permita identificar cuáles son las escuelas rurales 
de alto rendimiento y qué variables explican sus 
resultados, permite tomar decisiones basadas en 
la evidencia para mejorar la calidad educativa de 
aquellas escuelas con bajos rendimientos, evitando 
su cierre (Barley & Beesley, 2007; Valenzuela & 
Allende, 2014; Vera, Salvo et al., 2013).
Lo anterior es de importancia debido a que el 
cierre de la escuela rural, podría significar la pérdi-
da de uno de los pocos espacios de interacción del 
mundo campesino (Hargreaves et al., 2009; Núñez, 
et al., 2014). Esto, podría facilitar la deserción es-
colar, la desarticulación social y los riesgos de de-
sertización social de los territorios rurales, solo por 
nombrar algunas de las eventuales consecuencias 
(Hargreaves, 2009; Kearns et al., 2009; Kalaoja & 
Pietarinen, 2009; Kovács, 2012).
Por esta razón, la presente investigación tiene 
como objetivo principal identificar y caracterizar 
perfiles de escuelas rurales chilenas de alto rendi-
miento académico. Contar con este tipo de infor-
mación, resulta fundamental a la hora de evaluar 
la implementación efectiva de la política educativa.
Método
Para caracterizar los perfiles de las escuelas rura-
les de alto rendimiento según sus resultados en la 
prueba SIMCE aplicada a cuarto año básico en el 
año 2011, se desarrolló un estudio que abarcó un 
Daniela Vera-Bachmann, Sonia SalVo
28        Un i v e r s i ta s Ps yc h o l o g i c a       V.  15      No.  2       a B r i l-j U n io       2016   
análisis exploratorio y un análisis multivariado. Los 
análisis de los datos fueron realizados con el lengua-
je de programación estadística R (R-Development 
Core Team, 2011). 
SIMCE 2011
El SIMCE es el Sistema Nacional de Evaluación de 
resultados de aprendizaje del Ministerio de Educa-
ción de Chile. Su propósito principal es contribuir 
al mejoramiento de la calidad y equidad de la 
educación, informando sobre el desempeño de los 
estudiantes en diferentes subsectores del currículum 
nacional, y relacionándolos con el contexto escolar 
y social en el que ellos aprenden (SIMCE, 2011). 
Actualmente, las pruebas SIMCE evalúan el lo-
gro de los Objetivos Fundamentales y Contenidos 
Mínimos Obligatorios (OF-CMO) del marco curri-
cular vigente en diferentes subsectores de aprendiza-
je. El SIMCE es una medición a nivel nacional que 
se aplica anualmente a los estudiantes de un deter-
minado grado en los entornos urbano y rural. En el 
caso de 4° Básico son evaluados los subsectores de 
lenguaje, matemáticas y ciencias naturales (SIMCE, 
2011). Además, el SIMCE recoge información sobre 
profesores, estudiantes y padres y apoderados a través 
de cuestionarios de contexto. Esta información se 
utiliza para analizar los resultados (SIMCE, 2011).
Los datos del SIMCE son públicos para inves-
tigación y obtenidos previo acuerdo de confiden-
cialidad. En el año 2011 el SIMCE fue aplicado a 
18,455 niños de 1,507 escuelas rurales distribuidas 
en todo el territorio nacional.
En la Tabla 1 se presentan los principales es-
tadísticos de los rendimientos SIMCE de cuarto 
básico obtenidos por las escuelas rurales en el año 
2011. Respecto a los resultados nacionales (SIM-
CE, 2011), los puntajes obtenidos por las escuelas 
rurales se encuentran nueve puntos por debajo en 
lectura, 16 puntos por debajo en matemática y 18 
puntos por debajo en ciencias naturales.
Índices
A partir de los cuestionarios de contexto del 
Ministerio de Educación de Chile (2011) y las ca-
racterísticas de la información con que se trabajó, 
se hizo necesaria, la reducción dimensional de los 
datos. Por esta razón, se construyeron una serie de 
índices (Tabla 2) utilizando análisis por compo-
nentes principales (Hotelling, 1933). Este análisis 
tiene por objetivo representar adecuadamente la 
información con un número menor de variables 
construidas como combinaciones lineales de las 
originales. Su utilidad consiste en que permite 
representar óptimamente observaciones de un 
espacio general p-dimensional en un espacio de 
dimensión pequeña, y además permite transfor-
mar las variables originales, en nuevas variables, 
facilitando la interpretación de los datos. 
Análisis de datos
El rendimiento de los estudiantes en los tres sub-
sectores evaluados fue reducido a un solo indicador 
mediante el promedio por estudiante. Para cada 
escuela fue obtenido un rendimiento promedio 
como indicador de su desempeño, el que es uti-
lizado comúnmente para los rankings nacionales 
(Valenzuela & Allende, 2014). 
taBla 1 
Principales estadísticos de las pruebas SIMCE
Lectura Matemáticas Ciencias
Media 258.5 243.5 241.9
DT 27.1 31.3 27.8
Min 164.9 112.2 154.1
Max 357.4 366.0 325.1
Fuente: elaboración propia
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Los perfiles de escuelas rurales fueron obte-
nidos mediante el análisis multivariado CART 
(Classification And Regression Trees). Este análisis 
corresponde a un enfoque exploratorio de extrac-
ción de relaciones de dependencia, tipo jerárquica, 
entre una variable de respuesta y un conjunto de 
variables influyentes (Breiman, Freidman, Olshen 
& Stone, 1984). De este modo, son seleccionadas 
las variables que explican el rendimiento buscando 
la mayor separabilidad entre grupos.
La descripción de los perfiles corresponde a las 
variables seleccionadas para los grupos de alto ren-
dimiento según sus resultados SIMCE 2011. Estos 
grupos corresponden a aquellos que se encuentran 
sobre los resultados promedio obtenidos por el 
grupo de referencia (OECD, 2011), en este caso el 
resultado SIMCE a nivel nacional. 
Resultados
Índices
En la Tabla 3, se presentan los índices construidos y 
el porcentaje de varianza explicada para cada uno de 
ellos. En general, los índices alcanzaron un buen nivel 
de extracción de variabilidad, superior al 51%. La ma-
yor extracción fue observada en el índice de disciplina 
al interior del aula y en el de nivel socioeconómico.
taBla 2 
Descripción y caracterización de los Índices construidos para la investigación
Índice Preguntas Descripción
Nivel socioeconómico PA08Q01, PA09Q01 y 
PA10Q01
Referente a la escolaridad de los padres y 
los ingresos familiares 
Capital cultural PA08Q01, PA09Q01, PA10Q01, 
PA10Q07
Referente a la escolaridad de los padres, sus 
ingresos y la cantidad de libros en el hogar.
Percepción de autoeficacia del 
estudiante
ST06Q01, ST06Q02, ST06Q05, 
ST06Q07
Referente a la percepción del estudiante, 
respecto de ser capaz de aprender de la 
misma forma que sus compañeros y de 
entender los contenidos, pese a que estos 
sean dificiles y requieran de mayor esfuerzo. 
Disciplina al interior del aula PR13Q02, PR13Q06, PR13Q07 Da cuenta de conductas de respeto entre 
estudiantes, al desarrollar un trabajo 
siguiendo las instrucciones del profesor y 
al mantener el orden dentro del aula de 
clases.
Capacidad del profesor para manejar 
la disciplina al interior del aula
ST12Q04, ST12Q05, ST12Q06 Referente a la percepción del estudiante 
respecto de la capacidad del profesor para 
manejar conductas disrruptivas al interior 
de la clase.
Seguridad del profesor respecto de su 
preparación profesional
PR20Q01, PR20Q02, PR20Q03, 
PR20Q04, PR20Q05, PR20Q06
Referente a cuán preparado se siente el 
profesor para que aprendan los estudiantes 
con baja motivación, con dificultades de 
aprendizaje, con problemas económicos, 
con dificultades conductuales y problemas 
emocionales.
Dificultades conductuales al interior 
de la escuela
PR13Q01, PR13Q03, PR13Q04, 
PR13Q05
Referente a la presencia de 
comportamientos disrruptivos al interior 
de la escuela, tales como peleas durante 
las clases, trato irrespetuoso hacia los 
profesores, clases que se interrumpen 
frecuentemente, etc.
ST= Cuestionario de estudiante, PR= Cuestionario de profesores, PA= Cuestionario de Padres. El primer número corresponde 
a la pregunta y el segundo al ítem respondido.
Fuente: elaboración propia
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Perfiles de escuelas rurales 
de alto rendimiento
Desde el análisis CART fueron obtenidas ocho va-
riables relevantes: disciplina al interior del aula, per-
cepción de autoeficacia del estudiante, capital cultu-
ral, nivel socio-económico, subvención escolar total 
percibida el año 2011, dificultades conductuales al 
interior de la escuela, seguridad del profesor respecto 
de su preparación profesional y capacidad del profesor 
para manejar la disciplina al interior del aula. 
En la Tabla 4 se presenta el nivel de explica-
ción de cada una de las variables. La percepción 
de autoeficacia del estudiante fue la variable más 
importante (explicando un 42% de variabilidad), 
seguido de la disciplina al interior del aula (15%), 
el nivel socioeconómico (12%) y el capital cultural 
(8.5%). En conjunto, estas cuatro variables explican 
el 78.2% del rendimiento promedio obtenido por las 
escuelas rurales en la prueba SIMCE 2011.
La segmentación de las variables explicativas 
permitió la formación de 19 nodos terminales que 
dieron origen a seis grupos en total, como lo muestra 
la Figura 1. Los nodos comienzan a formarse desde 
el nodo raíz, el que se separa según las variables más 
importantes que caracterizan cada grupo de escue-
las. Para este caso, el nodo raíz está conformado por 
1,507 escuelas, y fue dividido de acuerdo al índice de 
autoeficacia del estudiante (el índice que obtiene la 
mayor separación de escuelas). Por ejemplo, el nodo 
hijo izquierdo agrupó a 576 escuelas con nivel de 
autoeficacia de un estudiante que no superaban en 
el 30% inferior de las escuelas y anotó 239 puntos 
de logro. Así, sucesivamente se evidencian las ca-
racterísticas según cada rama proveniente desde el 
nodo que le precede.
De los 19 nodos terminales, ocho fueron ma-
yores de 0.5 DT por encima del rendimiento pro-
medio y fueron designadas como escuelas de alto 
rendimiento (Vera, 2013). Tres de estos nodos se 
taBla 3 
Índices construidos para la investigación y su varianza explicada
Índice Varianza explicada
Nivel socioeconomico 62%
Capital cultural 60%
Percepción de autoeficacia del estudiante 51%
Disciplina al interior del aula 63%
Capacidad del profesor para manejar la disciplina al interior del aula 52%
Seguridad del profesor respecto de su preparación profesional 58%
Dificultades conductuales al interior del aula 59%
Fuente: elaboración propia
taBla 4 
Variables relevantes para explicar los resultados SIMCE en los dos grupos de escuelas rurales de alto rendimiento.
Variable
Percepción de autoeficacia del estudiante 42%
Disciplina al interior del aula 15%
Nivel socioeconomico 12%
Capital cultural 8%
Capacidad del profesor para manejar la disciplina al interior del aula 5%
Dificultades conductuales al interior del aula 4%
Subvención escolar total percibida el año 2011 3%
Seguridad del profesor respecto de su preparación profesional 1%
Fuente: elaboración propia
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catalogaron como Grupo de Escuelas de Excelen-
cia, compuesto por 53 escuelas, correspondientes 
al 3.5% del total de escuelas rurales que rindieron 
SIMCE 2011, y cuyo desempeño en dicha prueba 
fue igual o superior a los 283 puntos; y los cinco 
nodos restantes se catalogaron como Grupo de buen 
rendimiento, compuesto por 713 escuelas rurales, 
correspondientes al 47.3% del total, con un rendi-
miento SIMCE igual o superior a los 266 puntos. 
El perfil de escuelas rurales de excelencia se ca-
racterizó por un alto nivel de percepción de autoe-
ficacia de sus estudiantes (dentro del 70% de mayor 
autoeficacia), es decir, estudiantes cuya percepción 
y valoración de sí mismos, los hace poseedores de 
la capacidad y recursos personales necesarios para 
hacer frente a las diversas situaciones de su vida 
escolar. Además, este perfil presentó una buena 
disciplina escolar al interior del aula (dentro del 
60% de mejor disciplina), con un alto índice de 
capital cultural (dentro del 90% con mayor capital 
cultural), con una subvención escolar total superior 
a US$143,000 y con profesores altamente capacita-
dos en el manejo de la disciplina al interior del aula 
(dentro del 15% de mayor capacidad).
Por su parte, el perfil de escuelas rurales de buen 
rendimiento se caracterizó por un alto nivel de per-
cepción de autoeficacia del estudiante (en el 70% de 
mayor autoeficacia), con buena disciplina al interior 
del aula (dentro del 60% de mejor disciplina), lo que 
significa que son establecimientos en donde existe 
respeto entre los estudiantes y las clases se realizan 
en orden y siguiendo las instrucciones del profesor; 
y con un alto capital cultural (dentro del 90% con 
mayor capital cultural), lo que implica presencia de 
padres y madres con mayores niveles educativos, 
ingresos más altos y mayor acceso a recursos, que 
le permiten al estudiante potenciar su proceso de 
enseñanza-aprendizaje.
Conclusiones
Si bien la literatura ha planteado que una escuela 
constituye una ventaja para una comunidad rural 
(Kearns et al., 2009), en el caso de Chile, los ba-
jos resultados educativos, el menor tamaño de los 
establecimientos (Araya et al., 2012), su reducido 
número de matrícula (Kalaoja & Pietarinen, 2009; 
Smit & Humpert, 2012) y su alto gasto por alumno 
(Áberg-Brentsson, 2009; Gallego et al., 2007; 2010), 
ha vuelto a la escuela rural vulnerable frente a la 
implementación de una política de cierre (Núñez 
et al., 2014). 
No obstante lo anterior, existen estudios 
(Elacqua & Martínez, 2011; Elacqua et al., 2011) 
nacionales, que demuestran que un porcentaje im-
portante de escuelas rurales no tiene alternativas 
cercanas de mejor calidad (Vera, 2013, Vera, Salvo 
et al., 2013). Por tanto, cerrar una escuela rural en 
estas condiciones, implicaría aumentar los tiempos 
de traslado de los alumnos y asumir un nuevo gasto 
asociado a transporte (Araya et al., 2012). Además, 
aunque se contase con un bono que permita mitigar 
estos gastos, la capacidad de absorción de matrícula 
que presentarían los nuevos establecimientos, segui-
ría siendo un elemento contextual determinante a 
la hora de decidir la viabilidad del cierre.
Otro aspecto relevante a considerar es la rela-
ción escuela-comunidad. Por un lado, existe eviden-
cia de que la comunidad rural supone un aporte a la 
educación (Durston, 2002) y por otro, se plantea el 
rol fundamental de la escuela en el fortalecimiento 
y desarrollo comunitario (Hargreaves, 2009; Kearns 
et al., 2009; Kalaoja & Pietarinen, 2009; Kovács, 
2012; Núñez et al., 2014).
En el caso de la educación rural, al generar es-
pacios que permiten integrar la escuela y la comu-
nidad, se propicia la oportunidad de que profesores 
y padres interactúen más fuertemente. Esta integra-
ción permite que los profesores puedan manejar, 
tanto los códigos culturales como los conocimientos 
que imperan en la casa de los niños, aprovechando 
mejor lo que estos ya saben, como base para nue-
vas enseñanzas. En el ámbito educativo rural, la 
evidencia muestra que las escuelas son más efec-
tivas cuando los padres y la comunidad participan 
conjuntamente del proceso educativo (Meneses & 
Mominó, 2008). 
Además, la investigación indica que la edu-
cación promueve el desarrollo de capital social a 
través de dos aspectos fundamentales; propiciando 
espacios para que los estudiantes puedan practicar 
elementos del capital social, tales como la participa-
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ción y la reciprocidad; y ofreciendo instancias para 
actividades propias de la comunidad al interior de 
las escuelas (Kearns et al., 2009). De este modo, el 
beneficio se propicia en una relación virtuosa, en 
donde la interacción escuela-comunidad, genera 
aportes tanto educativos como locales o comuni-
tarios (Atchoarena & Gasperini, 2004; Boix, 2003; 
Feu, 2003; Riella & Vitelli, 2005). En consecuencia, 
el cierre de la escuela rural, significaría la pérdida 
de uno de los principales espacios de reunión de la 
comunidad rural (Hargreaves et al., 2009). 
En síntesis, si bien el cierre puede ser una medida 
aplicable en mercados educacionales con diversidad 
de opciones, en el caso de aquellas escuelas que no 
cuentan con mejores alternativas cercanas, don-
de no existen subsidios de transporte a escuelas 
de mejores resultados, y donde su relación con la 
comunidad es preponderante, el cierre de escuelas 
rurales, no parece ser la alternativa más adecuada.
En este sentido, la evidencia encontrada a partir 
de los resultados de la presente investigación, mues-
tra importantes luces para mejorar la política vi-
gente y encontrar alternativas al cierre de escuelas. 
Al contrario de lo que se cree comúnmente, en 
coherencia con los perfiles de escuelas rurales exi-
tosas, los resultados de este estudio, demostraron 
que la mejora no siempre está asociada al nivel so-
cioeconómico o a la asignación de mayores recursos. 
Por el contrario, demuestran que una escuela, puede 
mejorar el rendimiento de sus estudiantes de forma 
significativa, si trabaja mejorando curricular y di-
dácticamente la formación integral del estudiante, 
incluyendo la importancia de variables psicológicas 
como la percepción de autoeficacia; trabajando la 
convivencia escolar, especialmente la relevancia de 
una buena disciplina al interior de la sala de clases; 
fomentando la competencia del profesor al interior 
del aula, entre otras.
Los resultados muestran la existencia de grupos 
de alto rendimiento en escuelas rurales, a partir de 
los cuales es posible extraer lecciones que podrían 
ser implementadas en futuros planes de mejora. En 
estos grupos, fueron ocho las variables que explica-
ron los resultados SIMCE. Dentro de ellas, las más 
importantes fueron la percepción de autoeficacia 
del estudiante, la disciplina al interior del aula, el 
nivel socioeconómico y el capital cultural. Si bien 
estas dos últimas variables resultan difíciles de in-
tervenir en el corto plazo para la mejora educativa, 
el trabajo con las dos primeras — que en su con-
junto explican más del 57% de los resultados obte-
nidos por las escuelas rurales— podrían reportar 
resultados factibles de ser evidenciados en el corto 
plazo, de ahí su importancia.
Lo relevante de estos hallazgos, es que aun 
cuando el nivel socio-económico sigue aparecien-
do como una variable explicativa del rendimiento 
educativo (Anderson, Chui & Yore, 2010; Willms, 
2010; Coll, Dahsah, & Faikhamta, 2010; Oreiro 
& Valenzuela, 2011; Demir & Depren, 2010; Cor-
dero, Crespo, & Santín 2010; De Jorge & Santín, 
2010), en escuelas rurales de alto rendimiento, no 
da cuenta necesariamente de mejores resultados de 
aprendizaje. De este modo, aún en condiciones de 
pobreza y aislamiento, el rol del profesor en cuan-
to a clima escolar y el desarrollo de competencias 
transversales en el estudiante resultan clave para la 
mejora educativa (Arshad, Ahmad, Tahira, & Ah-
mad, 2011), dos factores profusamente estudiados 
desde la psicología educacional.
Dado lo anterior, se sugiere fortalecer la política 
pública desde las orientaciones específicas que en-
trega el Ministerio de Educación para el diseño de 
los planes de mejoramiento educativo de escuelas 
rurales (Vera, 2013), contemplados dentro de los 
compromisos que establece la Ley SEP. Dado que 
cada escuela debe diseñar e implementar un plan de 
mejora, se sugiere focalizar los esfuerzos consideran-
do los siguientes elementos, susceptibles de ser repli-
cados a través de las instancias de intercambio en 
los microcentros rurales (Vera, Salvo et al., 2013).
En el área de gestión curricular, se sugiere gene-
rar líneas orientadas específicamente a fortalecer la 
percepción de autoeficacia del estudiante, ya sea en 
el curriculum de forma transversal y/o en talleres 
especializados para trabajar dicha temática, sobre 
todo considerando la masiva inclusión de psicólogos 
al sistema educativo nacional. Algunas investiga-
ciones han demostrado la relevancia de esta varia-
ble y su influencia en la motivación, el interés de 
los estudiantes por sus tareas, la persistencia en los 
objetivos que se fijan a nivel escolar, las decisiones 
Daniela Vera-Bachmann, Sonia SalVo
34        Un i v e r s i ta s Ps yc h o l o g i c a       V.  15      No.  2       a B r i l-j U n io       2016   
que toman, el uso de habilidades cognitivas, me-
tacognitivas y estrategias de autorregulación, y en 
el rendimiento académico (Carmichael & Taylor, 
2005; Pajares, 2003; Schunk, 2003). Por tanto, la 
evidencia demuestra que la autoeficacia juega un rol 
central en relación con los logros de los estudiantes, 
la motivación y el aprendizaje (van Dinther, Dochy 
& Segers, 2011).
Por su parte, en el área de convivencia escolar, 
es posible generar líneas orientadas a favorecer 
un buen clima escolar, con actividades centradas 
en una buena disciplina al interior del aula y en la 
capacidad de manejo del profesor respecto de este 
aspecto, sobre todo en la enseñanza multigrado. 
Elementos como estos han demostrado tener un 
fuerte impacto en el rendimiento académico, 
especialmente, en las escuelas de alta pobreza 
(Hopson & Lee, 2011; Moreno, Estévez, Murgui, 
& Musitu, 2009; Villalta & Saavedra, 2012). En 
este sentido la evidencia sugiere enfatizar en 
estrategias que promuevan la cooperación y res-
peto entre los estudiantes, y mejores relaciones 
estudiante-profesor (Álvarez, Álvarez-García, 
González-Castro, Núñez & González-Pienda, 
2006; Arón, Milicic, & Armijo, 2012; Cuthrell, 
Stapleton, & Ledford, 2010; García-Hierro & 
Cubo, 2009). 
Por último, se considera relevante dados los 
resultados observados —como parte de la relación 
entre la escuela y su comunidad— promover la 
nivelación de estudios en aquellos padres y apo-
derados que aún no han terminado los años de 
escolaridad obligatoria. De esta forma es posible 
mejorar el capital cultural de las familias, optar a 
mejores ingresos y facilitar la movilidad social de 
las mismas, lo que influye además en la mejora de 
los resultados académicos de sus hijos (Anderson 
et al., 2010; Kalender & Berberoglu, 2009).
Si bien se reconoce, que algunas de estas varia-
bles han sido incorporadas en los actuales linea-
mientos educativos, aún quedan elementos por 
perfeccionar para mejorar el rendimiento de las es-
cuelas rurales. No obstante, se debe tener en cuenta 
para este punto, que en educación y especialmente 
en educación rural, no existen recetas sino más bien 
orientaciones, dado que la mayor necesidad sigue 
siendo subsanar el alto nivel de inequidad social, lo 
que sin duda cambiaría el actual panorama educa-
tivo (Vera, 2013).
En síntesis, respondiendo al objetivo central de 
esta investigación, es posible señalar que existen 
importantes razones para buscar alternativas al 
cierre de escuelas. La existencia de experiencias 
exitosas en términos educativos y su factibilidad 
de ser replicadas a nivel nacional, demuestran una 
importante alternativa para la mejora educativa. 
No considerar lo anterior, podría implicar con-
tinuar con planes de mejora que incluyen interven-
ciones que implican altos costos y que no siempre 
se reflejan en un cambio positivo en los resultados 
(Vera, 2013). El riesgo que se corre es mantener 
resultados de aprendizaje insuficientes, arriesgando 
el cierre de la escuela.
No obstante lo anterior, contar con informa-
ción adicional que permita seguir mejorando los 
resultados educativos y la viabilidad de la imple-
mentación de las políticas educativas, sigue siendo 
una necesidad.
Por una parte, se requiere contar con mayor 
información respecto de la relación escuela-co-
munidad y los efectos en los procesos y resultados 
educativos a nivel rural. Lo que existe son estudios 
de caso, con evidencia no generalizable y que re-
quiere de mayor extensión. La escasa teorización 
al respecto, hace que en ocasiones, se pase por alto 
la importancia del “paisaje” social en la educación 
(Corvalán, 2004). 
Por otro lado, se hace necesario contar con 
información respecto de cómo influye la ruralidad 
en aspectos relativos a la escolarización, ya que este 
tipo de estudios se ha desarrollado solo incidental-
mente (Arnold et al., 2005).
En términos estrictamente educativos, la iden-
tificación y caracterización de perfiles de maestros 
rurales efectivos, es de gran importancia. Dado 
que se ha demostrado el vínculo entre la calidad 
de los maestros y el logro del estudiante (Arnold et 
al., 2005; Pajares, 2003), la necesidad de una guía 
basada en la evidencia, relativa a la competencia 
docente, la preparación y el desarrollo profesional, 
resulta vital para los tomadores de decisiones res-
pecto de la educación rural.
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Por último, la elección de la escuela en las zonas 
rurales es un tema que ha sido pasado por alto en 
las investigaciones. Esta brecha en la base de co-
nocimiento de la educación rural, puede deberse a 
la percepción de que el aislamiento geográfico se 
opone a la elección, sin embargo, a diferencia de lo 
que ocurre en la educación urbana, no existe evi-
dencia al respecto (Arnold et al., 2005).
En definitiva, esta nueva información, que com-
plementaría los aportes del presente estudio, per-
mitiría mejorar la educación rural actual, especial-
mente en los sectores más pobres, respondiendo al 
desafío que conlleva el problema de la desigualdad 
social. Contar con esta evidencia, permitiría desa-
rrollar más y mejores líneas de acción, que compen-
sen las desventajas de los estudiantes más pobres, 
y mejoren la calidad de los procesos de aprendizaje 
a los que acceden los niños y niñas que habitan las 
zonas rurales del país.
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